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Theorie ohne Praxis ist leer 
- Praxis ohne Theorie ist blind 
- 
Zur Didaktik der pädagogischen Fächer in der Lehrerbildung 
Kurt Reusser 
1. EINLEITUNG 
Wer angehende Lehrer auf ihren Beruf vorbereitet, kennt viel- 
leicht mehr als andere Ausbildungszweige die vielfältigen 
Schwierigkeiten hinsichtlich der Vermittlung theoretischer und 
praktikscher Grundlagen zur Bewältigung einer Berufsaufgabe. 
Die in der Pädagogik nicht unbestrittene Leitvorstellung der 
Professionalisierung der Lehrerausbildung (D~RING 1980) , also 
des nach erziehungswissenschaftlichen Kriterien und Gütemass- 
, stäben planbaren und lehrbaren beruflichen Handelns, zeigt, wie 
schwer sich Pädagogik und Didaktik tun mit der Vermittlung von 
pädagogischem Sehen und Denken einerseits und erzieherischem 
Handeln andererseits. So gewinnen - im Zuge der jüngst sich 
deutlicher artikulierenden antiaufklärerischen "Tendenzwelle" 
und dem allseits vernehmbaren Ruf nach mehr "Mut zur Erziehung" 
- vielerorts wiederum wissenschaftsfeindliche und atheoretische 
Haltungen an Boden. 
An der Leitidee einer professionalisierten Lehrerausbildung An- 
stoss nehmen kann aber nur derjenige, welcher über ein enges 
(positivistisch-technologisches) Verständnis von Wissenschaft 
verfügt. Wer unter Erziehungswissenschaft die Vielfalt und den 
Reichtum pädagogischer Denkkultur versteht, wird an der wissenschafts- 
orientierten Erzieherausbildung festhalten, und er wird die 
Pädagogik als Geschichte und Wissenschaft gerade aufsuchen in 
der Vielfalt ihrer Se~bstverständnisse (vergleiche etwa NICOLIN 
1969; LASSAHN 1974; ROHRS 1979). Er wird die,Wissenschaft (von 
gestern!) sogar wiederfinden in den naiven Theorien des Alltags- 
denkens von Seminaristen, und er wird im Fundus der Pädagogik 
als Wissenschaft die Quellen erkennen, ohne welche eine fraglos 
notwendige pädagogische Ortsbestimmung der Gegenwart nicht möglich ist. 
Das die folgenden Ueberlegungen leitende Verständnis einer 
Didaktik der Lehrerbildung um£ asst im engeren Sinne die Didaktik und 
Lernorganisation der erziehungswissenschaftlichen Fächer (All- 
gemeine Didaktik, Pädagogik, Psychologie, Schultheorie) ein- 
schliesslich der Didaktik der Allgemeinen Didaktik und der Fach- 
didaktiken; im weiteren Sinne umfasst eine Didaktik der Lehrer- 
bildung auch den institutionellen Rahmen, insbesondere die im- 
plizite Lern- und Sozialpsychologie, welche für das Bildungs- 
klima in der Ausbildung sowie für das Verständnis von Schule 
und Erziehung bei den angehenden Lehrern vermutlich ebenso 
prägend ist wie das Bildungsgeschehen im Einzelfachbezug. Grosse 
Bedeutung - und ich meine es handle sich hier sozusagen um den 
Kern einer Didaktik der Lehrerbildung - kommt dabei der denk- 
und handlungspsychologicch fundierten Gestaltung der Theorie- Praxisbezüge 
zu, jener Bezüge also, welche dem Lehrerstudenten helfen sollen, 
nicht nur wahrnehmungs-, analyse- und urteilsfähig, sondern auch - kon- 
gruent zum eigenen Wollen und Meinen - handlungsfähig zu werden. 
2. WAS PÄDAGOGISCHE THEORIE LEISTEN KANN UND WAS NICHT 
Das Theorie- Praxis-Problem in den Erziehungwissenschaften 
unterscheidet sich von der analogen Problemstellung in den 
Naturwissenschaften. Letzteren entspricht (getreu ihrem 
streng deduktiv-nomologischen Theorieverständnis mit der These 
der strukturellen Identität von Erklärung und Prognose) ein 
technologischer Anwendungsbegriff: Praxis wird verstanden als ange- 
wandte Theorie, wobei das Gelingen der Anwendung gültig und 
eindeutig feststellbar ist am Kriterium des Funktionierens einer 
technischen Handlung bzw. eines technischen Vorganges. Bestehen 
naturwissenschaftliche Erklärung.en in der Regel aus der Identi- 
fikation und Kontrolle bloss weniger wechselwirkender Variablen 
(das Wunder der "Mathematisierbarkeit"; vgl. WAGENSCHEIN 1968), 
entziehen sich demgegenüber sozial- und bildungswissenschaft- 
liche Fragestellungen immer wieder dem Versuch einer gleicher- 
massen durchsichtigen, variablen-kontrollierten Modellierung 
und Auf-klärung. Pädagogische Theorie vermag Phänomene der 
Erziehungswirklichkeit bloss approximativ aufzuklären, die 
Vielfalt wechselwirkender Variablen zu erhellen, aber nicht 
vollständig und eindeutig "in den Griff zu nehmen'' (der Didak- 
tiker Paul HEIMANN spricht vom asymptotischen Charakter auf- 
klärender Reflexion; 1948, S.43). Als Gründe dafür sind immer 
wieder angeführt worden: 
- Die Geschichtlichkeit, die historische Wertigkeit erzieherischer Situa- 
tionen (diesen geisteswissenschaftlichen Gesichtspunkt hat DILTHEY als 
erster klar herausgearbeitet). 
- Die anthropologischen Färbungen und die im Einzelfall schwierig zu ex- 
plizierenden, häufig unbewussten theoretischen Voreinstellungen, welche 
die Wahrnehmung einer kritischen EntscheidQngssituation mitbestimmen. 
- Die genannte hohe Komplexität der Erziehungswirklichkeit, welche die 
Reduktion auf wenige Variablen nicht in der radikalen Art und Weise mög- 
lich macht wie beispielsweise bei physikalischen Gegenständen. 
- Das Moment der "Unstetigkeit" existenzieller Vollzüge und die damit ver- 
bundene prinzipielle Unmöglichkeit, erzieherisches Handeln, auf Menschen 
einwirkendes Verhalten in dessen Wirkungen vollständig zu. "berechnen" 
(BOLLNOW 1959). 
Keine Theorie über Erziehung, Unterricht, Therapie, Beratung, 
kein Modell der Bildungs- und Sozialplanung vermag dem Handeln- 
den - dem Praktiker - Entscheidungen abzunehmen, welche ein- 
greifen in die individuelle Komplexität einer konkreten Situation. 
Keine Theorie entlastet den Lehrer in komplexen beruflichen 
Handlungs- und Entscheidungssituationen von der Verantwortung, 
diejenigen Aspekte einer Situation, welche ihm aufgrund seiner 
theoretischen Kompetenz einsichtig geworden sind, zu gewich- 
ten und auf den Einzelfall bezoqen zu rekonstruieren. Das rich- 
tige Tun oder die angemessene ~ k h t  
blemsituation gegenüber ergibt sich 
Sam als die Passung einer Schablone 
einer erzieherischen Pro- 
nicht "von selber", gleich- 
bzw. durch eine automati- 
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sierbare, narrensichere Theorieanwendung. Die Gewichtung von 
Einsichten zur Begründung und Planung didaktischen Handelns ist 
eine genuine Synthese-Leistung. 
Die grundsätzlichen Erwägungen zur Relativierung eines naiven 
Theorie- Praxis-Verständnisses dürfen aber nicht dazu führen, 
analytisches, theoriebewusstes Nachdenken zu disqualifizieren. 
Wohl gibt es immer wieder Unwäfibarkeiten und unerwünschte Neben- 
wirkungen, wohl besteht das Risiko des Scheiterns in komplexen 
kritischen Entscheidungssituationen. Daneben gibt es aber das 
weite Feld beruflichen Handelns, wo Lehrer vorbereitet werden können auf 
ihre Berufsaufgabe. Theoretische Bildung mit einer "Brille" zu. ver- 
gleichen, welche den Blick auf die Realität bloss verstelle, 
ist ein immer wieder zu hörendes Missverständnis: Theoretische 
Gesichtspunkte sind dem bewussten Praktiker nicht "Brille", sondern "Auge", 
welches überhaupt sehend macht für die vielfältigen Aspekte und Bedingungen 
einer Situation. HERBART bemerkt einmal "auf den Einwand der Praxis 
gegen die Theorie": 
"Wollten wir nur sämtlich bedenken, dass jeder nur erfährt, was er ver- 
sucht, ein neunzigjähriger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzig- 
jährigen Schlendrians, er hat das Gefühl seiner langen Mühe. Aber hat er 
auch die Kritik seiner Leistungen und seiner Methode?" (zitiert nach WENIGER 
O.J.). Erich WENIGER fährt an derselben Stelle weiter: "Erfahrung ist in 
Wahrheit immer das Ergebnis einer Fragestellung, also einer wenn auch nicht 
ausdrücklichen Theorie. Jeder Praktiker, der Erfahrungen macht, hat eine 
Voreinstellung, mit der er an das Tun, an den Vollzug des pädagogischen Aktes 
herangeht. Diese Voreinstellung wirkt wie die Versuchsanordnung bei einem Ex- 
periment. Jede Praxis, in unserem Falle also die erzieherische Einwirkung im 
"pädagogischen Akt", ist geladen mit Theorie, fliesst heraus aus Theorie, 
wird gerechtfertigt durch Theorie - aber nun durch die Theorie des Prak- 
tikers, über die er verfügt, die er gewonnen und sich erarbeitet hat, die 
ihm aus seiner Umgebung zufliesst, aus der Ueberlieferung seines Standes, 
der Schule, seines Volkes usw. Der Praktiker handelt in Wahrheit ständig 
aus Theorien, und das kann auch gar nicht anders sein, es ist vollständig in 
Ordnung. Das Leiden ist nur, dass dem Ausübenden so oft das Bewusstsein von 
Seiner Theorie oder seinen Theorien fehlt, und dass sie unklar, verschwommen, 
aus heterogenen und zum Teil trüben Quellen ohne Besonnenheit zusammengesetzt 
sind, ohne Wissen von ihren wahren Zusammenhängen und von ihrer Tragweite, 
dass schliesslich überhaupt nicht mehr gewusst wird, dass man "in der Praxis" 
theoretische Auffassungen "versucht". Die in der Praxis enthaltenen Theo- 
rien sind ferner vielfach nicht mehr Ausdruck der eigenen Persönlichkeit und 
des eigenen Werdeganges, sondern Massenware, blosse Ueberlieferung ... und 
letzten Endes eine Theorie der Gewohnheit." (WENIGER a.a.0.) 
Ich verstehe den Begriff Theorie hier in einem sehr weiten Sinne: 
Alle Besinnung und Ueberlegung, welche der Klärung und der Ord- 
nung des pädagogischen Sehens, Denkens und Tuns dient, ist 
"theoretisch", insofern, als jede Assimilation, jede noch so 
naiv und unverstellt sich gebende Erfassung erzieherischer Sach- 
verhalte immer auf Beobachtungshinsichten, eben Assimilations- 
schemata angewiesen ist. Nicht ob, sondern wie das erzieherische 
Handeln von Theorie geleitet und bestimmt ist, muss bedacht wer- 
den, und es ist wohl richtig, hier mit WENIGER nicht bloss einen 
globalen Begriff von Theorie, sondern verschiedene stufen theore- 
tischer Besinnung zu unterscheiden (WENIGER a.a.0. ; REBLE 1958) : 
Erste Stufe: Die unreflektierte, unbewusste Voreinstellung 
des pädagogischen Tuns; die unbewusst das Handeln prägenden 
und steuernden impliziten Schemata und Haltungen. In ihnen 
strukturiert sich die ~rziehungsvirklichkeit dem naiven 
Betrachter. 
Zweite Stufe: Sie meint die Lehr- und Erfahrungssätze des 
Praktikers, seine Lebensregeln, Sprichwörter, Rezepte, Hand- 
griffe, und sie umfasst ebenso von Vorbildern übernommene 
pädagogische und methodische "Kunstlehren" . "Theorie zweiten 
Grades ist alles, was auf irgendeine Art formuliert im Besitz des 
Praktikers vorgefunden und von ihm benutzt wird.. . freilich nicht immer 
bewusst im Sinne der ausdrücklichen Verfügbarkeit in sprachlicher Prä; ' 
gnanz, sie ist also nicht immer gegenwärtig, obwohl sie gewusst wird. Es 
bedarf oft der Besinnung und des ausdrücklichen Bemühens um sie hinter 
einem Tun wirkend nachzuweisen" (WENIGER a.a.0.). 
Dritte Stufe: Erst die Theorie dritten Grades meint die kul- 
tivierte didaktische Reflexion des Handelns im Sinne des 
analytischen, wissenschaftsbezogenen, d.h. methodenbewussten 
Theoretisierens. REBLE (1958) charakterisiert diese Stufe 
wie folgt: "Das Entscheidende ist auch hier nicht, dass die Wahrheit 
immer gleich zur Hand ist, das Richtige wirklich gefunden wird, sondern 
dass hier wie in aller Wissenschaft der ehrliche Wille und das echte 
Bemühen am Werke sind, die Wand der Vorurteile und Ideologien zu durch- 
stossen, keine Vereinfachungen gelten zu lassen, vielmehr alle verschie- 
denen Deutungs- und Handlungsmöglichkeiten, alle verschiedenen Aspekte, 
Zusammenhänge und Konsequenzen zu erwägen. An die Stelle des "dogmati- 
schen" Verfahrens der ersten und der zweiten Stufe tritt nun ein kri- 
tisches, umsichtiges und methodisches Vorgehen, statt des blossen An- 
schauen~, Erfahrenhabens und Ueberzeugtseins haben wir hier wenigstens 
der Intention nach das Durchschauen und die volle geistige Bewältigung 
der Sache, die auch nicht haltmacht vor der kritischen Beleuchtung der 
eigenen Voraussetzungen und die die hier eventuell vorliegende Fehler- 
quelle mit aufdeckt! Auch auf der dritten Stufe der pädagogischen Be- 
sinnung gibt es durchaus nicht in allen Punkten Einhelligkeit der Mei- 
nungen, aber bei aller Auseinandersetzung existiert hier eine gemein- 
same Basis im Bemühen um kritisches Verstehen und Schliessen und um die 
rechte Einordnung des einzelnen ins Ganze. Und sie ermöglicht erst 
wirklich ein wissenschaftliches Gespräch, ernst zu nehmende theoretische 
Thesen und Begründungen, saubere, solide Diskussion, klare Zusammenschau 
und das gemeinsame Stehen in der Verantwortung der Erkennenden und 
sehend Handelnden auf pädagogischem Gebiete." 
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DER VERNUNFTIGE UMGANG MIT THEORIE ALS BILDUNGSZIEL UND ALS 
DIDAKTISCHES PROBLEM 
Was bedeuten nun diese Ueberlegungen für eine Didaktik der Leh- 
rerausbildung, insbesondere für den Umgang mit pädagogischer 
und didaktischer Theorie, ja mit Wissenschaft überhaupt? Wel- 
ches ist die denk- und handlungspsychologische Struktur der Theorie- 
Praxisbezüge? Was ist zu bedenken hinsichtlich der Lernorgani- 
sation bzw. der Art und Weise wie theoretischer Unterricht und 
praktisches Tun, welche sich gegenseitig bedingen und durch- 
dringen, auf einander bezogen werden können? Paul HEIMANNS 
These, 
"Es  s i n d  n i c h t  Theor ien , sondern  e s  i s t  d a s  T h e o r e t i s i e r e n  z u  l e h r e n .  
N i c h t  d e r  I n h a l t  v o n  Theoremen i s t  d a s  E n t s c h e i d e n d e ,  sondern  d i e  W e i s e ,  
i n  d e r  s i e  d i e  I n t e r p r e t a t i o n  e i n e r  d i d a k t i s c h e n  S i t u a t i o n  g e s t a t t e n .  
N i c h t  e i n e  e n d g ü l t i g e  T h e o r i e ,  sondern d e r  P r o z e s s  d e r  T h e o r i e b i l d u n g  
i s t  d e r  Gegenstand d i d a k t i s c h e r  Ausb i ldung .  " (zit . aus : REICH 1977 
S. 136 ff.) 
soll die folgenden Ueberlegungen leiten. 
Die  R e z e p t i o n  erziehungswissenschaftlicher Forschung zwischen  Ueberschä tz -  
und und Abwehr 
Trotz des hundertjährigen "Bestehens" der "Pädagogik als Wis- 
senschaft" ist der Umgang mit pädagogischer Theorie in der Leh- 
rerausbildung noch keineswegs selbstverständlich geworden. Ob- 
wohl in der Mathematik und in den Naturwissenschaften jeder 
Mittel- und Berufsschüler ein gerüttelt Mass an Theorie bereit- 
willig sich aneignet, müssen sich Theorielehrer der pädago- 
gischen Fächer und Bildungsforscher Studenten, Lehrern sowie 
einer breiten Oeffentlichkeit gegenüber immer wieder rechtfer- 
tigen, wenn Phänomene der Erziehung und Bildung in methodenbe- 
wussterundkontrollierter Weise analysiert werden sollen. Die 
Rezeption pädagogischer und psychologischer Forschung ist in 
Laien- und Praktikerkreisen noch häufig bestimmt entweder durch 
eine wissenschaftsabergläubige Ueberschätzung der Erklärungs- 
kraft von Theorien oder aber einer radikalen, irrationalistisch 
geprägten Abwehr methodischen Denkens überhaupt. Was häufig 
f e h l t  und was die V e r m i t t l u n g  von Theorie und Praxis in der Leh- 
rerbildung schwierig macht, ist die Einsicht, dass ein sinn- 
voller Umgang mit Theorie g e l e r n t  und geübt  werden k a n n ,  und dass es 
ganz allgemein nötig wäre zu einer d i f f e r e n t z i e r t e n  E inschä tzung  
d e s s e n  z u  kommen, was T h e o r i e  und was W i s s e n s c h a f t  l e i s t e n  k a m  und was n i c h t . z u  
t i e f g r e i f e n d  prägen die Wissenschaften, in zunehmendem Masse 
auch die Sozial- und Bildungswissenschaften, unser alltäg- 
liches Sehen, Urteilen und Tun, sowie das Weltverständnis und 
das Handeln von Technikern und Politikern. 
Pädagogische und sozialwissenschaftliche Beiträge in den Medien 
sowie Aussagen von Kollegen aus der pädagogischen Zunft be- 
stätigen aber immer wieder, wie schwierig der Umgang mit der 
pädagogischen, psychologischen und didaktischen Forschung ist, 
oder wie naiv dieser Umgang in vielen Fällen gepflegt wird - 
naiv häufig im Sinne der unkritischen, unbewussten Uebernahme 
naturwissenschaftlicher Denkweisen. Und hier ein Kernpnoblem: 
Wohl gibt es eine "Kritik der reinen Vernunft" (KANT), und 
wohl gibt es die Technik als angewandte Naturwissenschaft, 
welche die M ö g l i c h k e i t e n  und Grenzen n a t u r w i s s e n s c h a f t l i c h e n  Denkens 
g ü l t i g  a b g e s t e c k t  haben - a b e r  e s  g i b t  n i c h t s  d e r a r t i g e s  f ü r  den B e r e i c h  
d e r  S o z i a l w i s s e n s c h a f t e n  und d e r  G e s c h i c h t e .  Es i s t  schwierig ( ! ) , 
deren messbaren Nutzen dem kritisch Fragenden aufzuweisen, und 
ich meine, es sei für die Erzieher- und Lehrerausbildung von 
grösster Bedeutung, dass die Beschäftigung mit den theoretischen 
Grundlagen ihres Berufes nicht nur exemplarisch (oder häufiger: 
eklektisch-zufällig sich orientierend am gerade Nützlichen und 
Zeitgemässen) erfolgt, sondern getragen ist von einem Bewusst- 
sein, dass - in einer wie nie zuvor wissenschaftsabergläubigen 
Welt - d e r  Umgang m i t  W i s s e n s c h a f t ,  d a s  " T h e o r e t i s i e r e n "  (sensu HEIMANN) 
g e l e r n t  und geüb t  werden muss. 
Folgerungen 
Ich plädiere für eine relativ einheitliche Sicht bei der Ver- 
mittlung pädagogisch-didaktischer Theorie in der Lehrerbildung. 
Das berufliche Handeln des Lehrers ist auf die Beschäftigung 
mit der Erziehungswissenschaft und mit der 3eschichte der 
Pädagogik angewiesen. Ohne diese Beschäftigung wäre das Han- 
deln des Lehrers ohne Horizont, ohne die geistige Weite, 
welche die exemplarische Auseinandersetzung mit grossen Er- 
ziehergestalten und mit Ergebnissen gemeinsamer Bemühungen 
ganzer Jenerationen von Denkern und Ebrschern bringen kann. 
Das didaktische Vorgehen im Unterricht sei stets ein gene; ' 
t i s c h e s .  Der Theorieunterricht muss wo immer möglich an Phä- 
nomenen - oder Handlungserfahrungen anknüpfen, oder er muss 
versuchen, um zu seinem Ausgangspunkt  z u  kommen, pädagogische 
S i t u a t i o n e n  e r f a h r b a r  z u  machen (WN HENTC 1980) . In einem 
ersten Schritt lassen sich beobachtete oder durch eigenes Han- 
deln vergegenwärtigte Situationen in der Umgangssprache be-  
s c h r e i b e n .  Sie lassen sich ordnen ,  und "hinter" dem Beobachte- 
ten lassen sich Mot ive  und Bedingungen vermuten und Probleme fonnu- 
l i e r e n .  Anhand der "naiven" Deutungsversuche der Lehrerstuden- 
ten kann der Theorielehrer deren implizites Vorverständnis 
und deren Wertungen kennenlernen und im Gespräch bewusst 
werden lassen. Erst wenn eine Problemstellung a s p e k t - v i e l f ä l t i g  
e r s c h l o s s e n ,  phänomenologisch a u f g e a r b e i t e t  ist, wird man damit 
beginnen, aus der komplexen Situation r e l e v a n t e  A s p e k t e ,  Be- 
dingungen,  Grund-Folge-Beziehungen h e r a u s z u l ö s e n ,  als Gesichtspunkte 
aufzugreifen und in der Folge s y s t e m a t i s c h  a u s z u l e u c h t e n ,  d.h. 
m i t  Bezugnahme auf E r z i e h u n g s g e s c h i c h t e  und -wisse.nschaft  ZU klären. 
Ein derart sich aufbauendes theoretisches Bezugsfeld kann 
nun aber nicht der Endpunkt- einer Unterrichtseinheit bilden, 
sondern es muss dafür gesorgt werden, dass dieses i n  d i e  r e c h t e  
Bez iehung  z u  v i e l e n  mögl ichen  V e r h a l t e n s s i t u a t i o n e n  g e s t e l l t  w i rd:  WO- 
möglich sollen aus einem begrifflichen Netz sich ergebende 
Handlungsschemata und praktische Sichtweisen "entworfen" wer- 
den, und es bedarf der uebung d i e s e r  Schemata und S i c h t w e i s e n .  i n  
den  Lehrübungen und P r a k t i k a .  Nur so wird pädagogische und didak- 
tische Theorie anwendungsbewusst und wird das berufliche Han- 
deln des Lehrers t h e o r i e -  und dami t  v o r a u s s e t z u n g s -  und z i e l b e w u s s t .  
Nur so kann vermieden werden, dass Begriffe zwar internali- 
siert und in theoretischen Prüfungen auch brav reproduziert 
werden, aber nicht ins Verhalten integriert werden, sodass 
der Lehrerstudent im ungünstigen Fall in der Praxis das Ge- 
genteil von dem tut, was er aufgrund seiner theoretischen 
Ueberzeugung eigentlich will bzw. zu tun meint! 
Jeder Theorieunterricht, auch der Pädagogik- und Psychologie- 
unterricht, bedarf des Raumes zum d i d a k t i s c h e n  E x e r z i t i u m ,  WO 
auch die Lehrerstudenten Gelegenheit erhalten, berufliches 
Verhalten theoriegeleitet einzuüben und immer wieder nachzu- 
besinnen. Der Bericht "Lehrerbildung von morgen" schlägt eine 
brgite Palette von Formen didaktischer Exerzitien vor 
(MULLER 1975, l94f). 
Die Komplex i tä t  und P h ä n o m e n v i e l f a l t  e r f a h r b a r e r  R r z i e h u n g s w i r k l i c h k e i t  
einerseits, und der a u f  d a s  A l lgemeine ,  den a u f s c h l i e s s e n d e n  S t r u k t u r -  
Typus  g e r i c h t e t e  Charak ter  von T h e o r i e  a n d e r e r s e i t s  bilden die Pole, 
zwischen denen erziehungswissenschaftlicher Unterricht zu ver- 
mitteln hat. Droht ein völlig fachsystematisch vorgehender 
Theorieunterricht zu einem blossen "Wissen toter Hand" zu 
führen anstatt zu einem "theoretischen Bezugsfeld hoher ope- 
rativer Bereitschaft" (HEIMANN), so läuft ein phänomenologisch- 
kasuistisches, häufig in der Umgangssprache (und damit ohne es 
zu merken in den "Theorien von gestern") verhaftetes Vorgehen 
Gefahr, bei der Betrachtung des einzelnen Phänomens stecken zu 
bleiben und wenig begründete und kaum flexibel anwendbare "Re- 
zepte" zu vermitteln. Letzteres ist Phänomenologie ohne die "An- 
strengung des Begriffs" bzw. ohne "Aufstieg" zu allgemeineren 
Begriffen und Einsichten, welche über den Einzelfall hinaus- 
reichen, während das erstere Vorgehen durch seine Phänomen- 
und Handlungsferne geradezu beiträgt, dass die Lehrerstudenten 
früher oder später "theoretischen Balast" abwerfen, wenn nicht 
sogar theorie- und wissenschaftsfeindliche Haltungen entwickeln 
werden. 
Der Bericht "Lehrerbildung von morgen" spricht von den "zwei 
Wegen der Behandlung der Erziehungswissenschaften" (Bericht 
LEMO, MOLLER 1975, AEBLI 1975, S. 20): einerseits vom sys tema-  
t i s c h e n  Vorgehen e n t l a n g  den  g r o s s e n  P r o b l e m s t e l l u n g e n  und G r u n d b e g r i f f e n  
d e r  pädagogischen W i s s e n s c h a f t e n ,  sowie andererseits von der Ausrich- 
tung des Unterrichts auf sogenannte "Anwendungsbereiche",  auf jene 
b e r u f s t y p i s c h e n  Problemkomplexe und Hand1 u n g s s i t u a t i o n e n  also, denen der 
Lehrer im Alltag häufig begegnet. Beide Vorgehensweisen verfol- 
gen dasselbe Ziel: Durch Begriffe und Handlungsschemata zur 
Ordnung des pädagogischen Sehens, Denkens und Tuns anzuleiten. 
Was ist  g u t e r  T h e o r i e u n t e r r i c h t ?  
Handelt es sich hier wirklich um zwe i  Wege der Behandlung der 
Erziehungswissenschaften und sind diese Wege gleichwertig? 
Unter dem Gesichtspunkt, dass ein nach E i n z e l d i s z i p l i n e n  systema- 
t i s c h  vorgehender  Pädagogik-, Psychologie- oder Didaktikunterricht 
die komplexe Bedingtheit vieler praktischer Problemstellungen 
und Handlungssituationen nicht befriedigend auszuleuchten ver- 
mag und deshalb das Zusammengehen d e r  Lehrer  d e r  Pädagogik, Psycho log ie  
und D i d a k t i k  notwendig macht, ist die Rede von den zwei Wegen 
sicher richtig: Dem Unterricht im Einzelfachbezug steht dann 
nämlich das Team-Teaching gegenüber, welches es ermöglicht, 
mehrere und aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen stammen- 
de relevante Aspekte s y n o p t i s c h  a u f  e i n e n  Prob lemkre i s  z u  b e z i e h e n .  
Sollten mit den "zwei Wegenm,hingegen zwei grundsätzlich ver- 
schiedene d i d a k t i s c h e  V e r f a h r e n  gemeint sein, so stellt sich mit 
Bezug auf den "systematischen Weg" die Frage,  w i e  e i n  s y s t e m a t i s c h  
vorgehender  U n t e r r i c h t  a u s z u s e h e n  h ä t t e ,  d e r  f ü r  den  L e h r e r s t u d e n t e n  n i c h t  
e rkennbar  und e i n  S t ü c k  w e i t  e r f a h r b a r  i n  e i n e r  P r o b l e m s i t u a t i o n  bzw. i n  d e r  
' 'primären W i r k l i c h k e i t "  (WAGENSCHEIN) d e r  Phänomene w u r z e l t .  Unter Ge- 
sichtspunkten einer p s y c h o l o g i s c h e n  D i d a k t i k  hat jeder Unterricht 
wo immer möglich von erfahrbaren Phänomenen und Handlungs- 
situationen auszugehen (Betroffenheit, Phänomen- oder Problem- 
Erfahrung); er darf aber nicht bei der einzelnen - oft zufällig 
ausgewählten - Situation stehen bleiben, sondern muss w e i t e r  füh- 
r e n ,  b e g r i f f l i c h - k l ä r e n d  a u f s t e i g e n  zum a l l g e m e i n e n  G e s i c h t s p u n k t ,  zum Be- 
griff als einem lebendigen und anwendbaren Element in einem 
wie präzis auch immer definierten System.  Das sind die Uebel 
eines falsch verstandenen systematischen Unterrichtes, dass er 
vergisst, dass a l l e  B e g r i f f e  a u s  Handlungserfahrungen und a u s  d e r  
Wahrnehmung von Phänomenen hervorgehen  - vernachlässigt, dass handlungs-  und anschauungsnahe Prob lems te l -  
1 ungen sowie  d i e  Er fahrung  s u b j e k t i v e  B e t r o f f e n h e i t  e i n e  ' Q u e l l e  t h e o -  
r e t i s c h e r  M o t i v a t i o n  " d a r s t e l l e n  
unterschätzt, dass jede "Anstrengung d e s  B e g r i f f s "  - vor allem 
bei der Anwendung problemlösender und projektorientierter 
Verfahren - z e i t r a u b e n d  ist - begriffliche Abstraktionen und Reduktionen häufig z u  s c h n e l l  
und a u f  z u  schmaler  "phänomenologischer Basis ' '  vornimmt - nicht berücksichtigt, dass jede Begriffsbildung an Vorbe-  
g r i f f e ,  an n a i v e  Theor ien  anknüpfen  muss, wenn die Theorien des 
Lehrers nicht von Anfang an zerfallen sollen in verhaltens- 
wirksame alltags- und verhaltenstote, bloss verbal verfüg- 
bare Ueberbau-Theorien 
die V e r h a l t e n s f o l g e n  e i g e n e n  G e p r ä y t s e i n s  von Erz iehung  und demzu- 
folge die Wirkung früherer "Modelle" unterschätzt (BANDURA 
1979) bzw. die Wirkung rein über das symbolische Medium 
(verbal) erfolgender Belehrung überschätzt 
aus den Augen verliert, dass Begriffe und Einsichten um d e s  
Handelns w i l l e n  aufgebaut und erworben werden, und demzufolge 
ihre Anwendungsbedingungen geklärt und ihre Verhaltenswirk- 
samkeit geübt werden muss. T h e o r i e u n t e r r i c h t  ohne "Entwurf"  von  
Handlungsschemata und Beobach tungsh ins ich ten  und ohne  deren  übende An- 
bahnung i n  d e r  t h e o r i e b e g l e i t e n d e n  u n t e r r i c h t s p r a k t i s c h e n  A r b e i t  i s t  
l e e r  (HERBART: cognoscere usu et experientia) . 
Solcher von den Seminaristen auf die Dauer als unfruchtbar er- 
lebte Theorieunterricht verkennt nicht nur, dass die begriff- 
lich-abstrakte Wirklichkeit theoretischer Systeme - wie WAGEN- 
SCHEIN sagt - eine sekundäre ,  a u s  d e r  primären W i r k l i c h k e i t  n a i v e r ,  
s u b j e k t i v e r  und umgangssprach l ich  g e f a s s t e r  Er fahrung  a b g e l e i t e t e  W i r k l i c h -  
k e i t  ist, sondern dieser Theorieunterricht verkennt noch etwas 
viel Grundlegenderes : nämlich d a s  Z i e l ,  t h e o r e t i s c h e  G e s i c h t s p u n k t e  
v e r h a l t e n s w i r k s a m  werden z u  l a s s e n  i m  Sehen ,  U r t e i l e n  und Handeln. Nicht 
die innere Stimmigkeit in sich ruhender, den Betrachter viel- 
leicht erbauender Systeme ist das eigentliche Ziel pädago- 
gischer Theoriebildung, sondern die tatsächliche "Steuerung", 
Anleitung und Ordung d e s  U n t e r r i c h t e n s  s e l b e r .  Begriff e , die zu 
keinen gelebten Handlungsschemata und Sichtweisen werden, keine 
o p e r a t i v e  G e s t a l t  annehmen, sind unfruchtbar und nutzlos ; sie 
möblieren bloss den Geist, und wenn die Möbel verstaubt und 
lange genug herumgestanden sind, wirft man sie ungenutzt weg, 
nicht ohne sich darüber zu ärgern, dass man sie je einmal ange- 
schafft hat. 
E i n e  t h e o r e t i s c h e  Hal tung  eywerben und h a n d l u n g s f ä h i g  werden - und 
e i n  Modell 
Beide Zielperspektiven sind grundlegend und knüpfen in einem 
tiefen Sinne an die grossen Motive menschlichen Lebens an: Zum 
einen an das Motiv, vorgefundene Wirklichkeit - als Lehrer ist 
es die Wirklichkeit der Schule und des Unterrichtens - zu ver- 
stehen und sich in ihr mit Bezug auf als verpflichtend erlebte 
Wertsetzungen zu orientiererzEinsicht gewinnen in pädagogische 
und psychologische Zusammenhänge, der Nachvollzug und das Mit- 
bewegtwerden durch die Gedankenwelt eines Pestalozzi, Rousseau 
oder Freire, fördert den angehenden Lehrer in seiner beruflichen 
Identität, gibt seinem künftigen Handeln eine Perspektive und 
richtet es aus. - Zum andern an das Motiv zu Handeln, (Einzu- 
wirken, Umzusetzen, zu gestalten),Seinsollendes, als richtig 
Erkanntes fördern und herstellen zu wollen. w i s s e n ,  V e r s t e h e n ,  
P e r s p e k t i v e  gewinnen a u f  d e r  e i n e n  S e i t e ,  und sehendes  Tun a u f  d e r  andern 
S e i t e  s i n d  d i e  P o l e  d e s  h i e r  d a r g e l e g t e n  V e r s t ä n d n i s s e s  t h e o r e t i s c h e r  B i l -  
dung,  we lche ,  gerade  w e i l  e inem hohen t h e o r e t i s c h e n  Anspruch v e r p f l i c h t e t ,  
auch  e i n e  i m  t i e f e n  S i n n e  prax i sbezogene  B i l d u n g  i s t .  Abbildung 1 
fasst die Zusammenhänge in schematischer Kürze zusammen. 
D i e  S t r u k t u r  des Theorie-Praxis-Bezuas 
i n  d e r  Berufsbi ldung des Lehrers 
Naive Deutungs- 
versuche, Hypothe- 
aspekte reduzieren sen bilden, mtive 
Gesichtspunkte, und Strukturen Beobachtete Hand- 
Begriffe suchen. vermuten lungen und Pha- , 
Problaia formulieren noiacne beschrei- 
/ 
ben und ordnen 
Systematisieren 
Begriffe aufbauen 
VON DER THEORIE ZUR PRAXIS Beobachten 
VOM PHAENOMEN ZUM BEGRIFF 
Wechselbezug und Spannungsfeld zwischen T h e o r i e  und P r a x i s  
Hospi t i e n  
VON DER PRAXIS ZUR THEORIE I VOM BEGRIFF ZUR B A N 0 I . U ~  / 
Ein theoretisches Didaktisches Exerzitium. 
Bezugsfeld aufbauen Berufsverhalten einwen. 
und durcharbeiten Die Bewahrung theoreti- 
Thaoretische Einsichten kon- scher Einsichten im re- 
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deutlichen. Anwendungsbe- 
dingungen klaren. Handlungs- 
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anvendungsbewusst machen 
DAS MOTIV ZU HANDELN: SEINSOLLENDES, ALS RICHTIG ERKANNTE 
FOERDERN UNO HERSTELLEN MOLLEN 
Abb. 1 
Pädagogisch-d idak t i sche  Grundbildung a l s  e i n  E x e r z i t i u m  d e s  mehrperspek-  
t i v i s c h e n  V e r s t e h e n s  und d e s  Tuns 
Wenn wir die strukturelle und wertbewusste Klärung eines theo- 
retischen Bezugsfeldes und darüber hinaus den Erwerb einer 
t h e o r e t i s c h e n  E i n s t e l l u n g  einerseits und eine S t a r t h i l f e  zur prak- 
tischen Bewältigung der Berufsaufgabe andererseits als die lei- 
tenden Interessen pädagogischer Grundbildung anerkennen, so 
stellt sich die Frage nach der "didaktischen Anlage" (den Ver- 
mittlungsformen, Lernsituationen) sowohl der "analytischen" wie 
auch der "praktischen" Teile eines diesen Interessen verpflich- 
teten Unterrichtes. Während die b e r u f s p r a k t i s c h e  Ausb i ldung  im 
engeren Sinne auf eine Vielzahl entwickelter Formen des Theorie- 
Praxis-Bezuges zurückgreifen kann, ist der " a n a l y t i s c h e  T e i l " ,  der 
begriffsbildende Umgang mit Wissenschaft, "didaktisch unterent- 
wickelt". 
Ich kann im folgenden aus Raumgründen bloss e i n  Element einer 
Didaktik des Umganges mit Wissenschaft in der Lehrerbildung 
skizzieren, und ich fasse dessen Kern in die folgende These:  
Phänomene d e r  E r z i e h u n g s w i r k l i c h k e i t  s i n d  z u  komplex,  a l s  d a s s  s i e  sich 
durch  e i n e  e i n z i g e  m e t h o d i s c h - t h e o r e t i s c h e  Zugangsweise m i t  B l i c k  a u f  d i e  Be- 
d ü r f n i s s e  d e r  angehenden Lehrer  i n  d e r  V i e l f a l t  i h r e r  A s p e k t e  b e f r i e d i g e n d  
k l ä r e n  l a s s e n .  Erz iehungs-  und Unterrichtsphänomene und d i e  d a r a u f h i n  z u  e n t -  
wer fenden  Beobach tungsh ins ich ten  und Handlungsschemata e r f o r d e r n  z u  i h r e r  
E r s c h l i e s s u n g  e i n e n  m e h r p e r s p e k t i v i s c h e n  Zugang. Dem unterschiedlichen 
Gegenstands- und Methodenverständnis der Pädagogik (als phäno- 
menologisch-hermenteutische, empirische, anthropologische, hi- 
storisch-kritische .... Wissenschaft und als Erziehungslehre) 
entspricht ein d i d a k t i s c h e s  Vorgehen d e r  m e h r p e r s p e k t i v i s c h e n  E r s c h l i e s -  
sung  e r z i e h e r i s c h e r  W i r k l i c h k e i t  durch  d a s  Herantragen mehrerer  me thod isch-  
t h e o r e t i s c h e r  L e i t v o r s t e l l u n g e n  a n  e i n  Phänomen, e i n e  S i t u a t i o n ,  e i n  Pro- 
b lem,  T ä t i g k e i t s -  o d e r  Anwendungsfeld (Abbildung 2) . Hier stellt sich 
der Lehrerbildung - und wohl auch den Studiengängen der Psycho- 
logie und Pädagogik an den Universitäten - eine Aufgabe: Die 
Reflexion und die Uebung v e r s c h i e d e n e r  Methoden d e s  Z u g r i f f s  auf er- 
zieherische Phänomene, ausgehend von der Einsicht, d a s s  sie a l l e  
i h r e  Regeln a u f w e i s e n ,  nach welchen sie gelehrt und geübt werden 
können. So müssten m.E. etwa die Methoden des Beobachtens und 
Beschreibens, der Text- und Situationsauslegung (Hermeneutik) 
sowie der anthropologischen Besinnung zum Grundbestand pädago- 
gischer Bildung angehender Lehrer gehören - dies neben der 
exemplarischen Einführung in das Lesen empirisch orientierter 
Texte. Gerade ein problemorientierter, häufig projektartig ge- 
stalteter Unterricht mit einem hohen Anteil an selbständiger 
Arbeit der Lehrerstudenten setzt voraus, dass diese über fach-  
s p e z i f i s c h e  Arbe i t smethoden  verfügen. So gibt es neben der Uebung 
berufspraktischer Fähigkeiten und Techniken mit dem realisti- 
schen und vorrangigen Ziel der S t a r t h i l f e  für den Junglehrer ein 
E x e r z i t i u m  d e s  V e r s t e h e n s ,  also die Uebung des "Theoretisierensl', 
welches ihn l a n g f r i s t i g  nicht nur zur differenzierten Wahrneh- 
mung und Analyse, sondern auch zur selbständigen Weiterentwick- 
lung seines Schulehaltens befähigt. 
Abb.2 DIE METHODISCH MEHRPERSPEKTIVISCHE ERSCHLIESSUNG VON ERZIEHUNGS- 
WIPXLICHKEIT 
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freien Blick auf Phiinomene zu gewinnen. 
@Kasuistisch: Konfrontation mit der komplexen Bedingtheit und Vernetzt- 
heit des individuellen Falles (Individuum, Handlung, Situation) 
&.hgg'kgl&sghi Die Schwierigkeit. zu "Allgemeingflltigemn vorzu- 
stosseni die Gefahr vorschneller Generalisierung 
@Hermeneutisch / verstehend: Die Interpretation von Texten und Situationen 
im Horizont eines bewsst zu machenden Vorverständnisses. 
& $ w $ g g i $ . - c h i  Die Grenzen 'immanenten" Verstehens. Der Hang zur 
"Dogmatik". Unkontrolliertes Reden in der ümqangssprache. Handlungs- 
ferne . 
O ~ m ~ i r i s c h :  Konfrontation mit Ergebnissen empirischer Bedingungs- und 
Wirkungsanalysen (Realitiitsprüfung von Hypothesen). Ansatze forschenden 
Lernens. 
g@~@&&$&h$hy Probleme der Anwendung "reduktiver" Theorien auf 
komplexe Phdnownei das Angewiesensein auf Hermeneutik und die Bindung 
an Werte.Der g~erlustg der Phanomene. 
@Historisch: Einsicht in das Fortwirken der Vergangenheit in der Gegen- 
wart: Die Geschichtlichkeit von Phanomenen und sichtweisen. Grosse Er- 
ziehergestalten. 
W f b ~ & ~ b ~ f f L ~ ~ h i  Geschichte als Selbstzweck,ohne Beitrag zum Ver- 
stiindnis der püdagogischen Gegenwart. 
@Anthropologisch: Nach der Bedeutung einer Erscheinung fiär das Uenschsein 
im Ganzen fragen. Auffassungen von Erziehung auf ihre implizite Anthropo- 
logie befragen 
B!S,b~denkritisib; Die Gefahr der Verfestigung geschlossener mnschen- 
bilder 
@~iografisch: Bedeutung - fPr - mich. Wahrgenommene Erziehungswirklichkeit 
1st mitgepriigt durch mein eigenes Erzogensein; Formen der Selbsterfahrung 
(Rollenspiel, Gruppengesprach, Selbstkonfrontation) . 
HeChobenk~itlschi sub~ektivisrnus-Gefahr. Theraple - statt - Aufbau. 
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5. NAHTSTELLEN ZWISCHEN THEORIE UND PRAXIS: FOLGERUNGEN F~IR 
DIE LERNORGANISATION 
Theorie ohne Praxis ist leer, Praxis ohne'Theorie ist blind! 
Die zentrale Forderung an die Lernorganisation der Lehrerberufs- 
U u n g  ist die umsichtige Gestaltung der Theorie-Praxis-Bezüge. 
Hatte vor allem in der seminaristischen Lehrerausbildung die 
Praxis vorwiegend den Charakter einer didaktischen Meister- 
lehre, meist additiv ergänzt durch einen pädagogisch-psycho- 
logischen "Ueberbau", so zeichnen sich vorherrschende Didaktik- 
modelle der Gegenwart zwar im Gegensatz dazu aus durch die Diffe- 
renziertheit ihrer Legitimations- und Begründungsaspekte, gleich- 
zeitig jedoch durch ein h a n d l u n g s t h e o r e t i s c h e s  D e f i z i t ,  durch den 
Mangel einer denk- und handlungspsychologisch fundierten Didak- 
tik im engeren Sinne: S i e  s i n d  unprakFisch  und v e r f e h l e n  i h r e  F u n k t i o n ,  
Lehrer  h a n d l u n g s f ä h i g  z u  machen (vgl. LUTGERT 1981) . Aus der Sicht 
einesVerständnisses erziehungswissenschaftlich-didaktischer 
Theorie als Verstehens-, Orientierungs- und Handlungshilfe las- 
sen sich hinsichtlich der Lehr- und Lernorganisation in der 
Lehrerberufsbildung eine Reihe didaktischer "Nahtstellen" zwi- 
schen Theorie und Praxis bestimmen. 
Grundlegend sind die Formen des Theorie-Praxis-Bezuges, wie 
sie der LEMO-Bericht zusammenstellt (S.194 f.). 
Bei allen Bemühungen, durch eine grosszügige Gestaltung der 
Arbeits- und Lehrbedingungen der Seminar- und Praxislehrer 
theoretische und praktische Ausbildungselemente in möglichst 
vielen Fächern eng aufeinander zu beziehen (vgl. das neue 
"Berufsbildungskonzept" im Kanton Bern; REUSSER 1982) darf 
- neben der finanziellen - auch die " l e r n p s y c h o l o g i s c h e  Kosten-  
Nutzen-Rechnung" nicht vergessen werden: Bezüge zu den Lehr- 
Übungen und Praktika, vor allem wenn viele Theorielehrer 
einer Klasse sie wahrnehmen, vermögen den (organisatorischen) 
Aufwand nur dann wirklich zu rechtfertigen, wenn die Theorie- 
lehrer selber ihren Unterricht aufeinander abstimmen und 
vermeiden ,  d a s s  d i e  L e h r e r s t u d e n t e n  m i t  den  u n t e r s c h i e d l i c h s t e n  t h e o -  
r e t i s c h e n  V o r s t e l l u n g e n  k o n f r o n t i e r t  werden. I n t e n s i v e  Theor ie -Prax i s -  
Bezüge s e t z e n  ebenso  i n t e n s i v e  Theorie-Theorie-Bezüge voraus .  Vor  
a l l e m  h i n s i c h t l i c h  d e r  grossen  V e r f ä c h e r u n g ,  j a  Z e r s p l i t t e r u n g  d e r  
f a c h d i d a k t i s c h e n  Ausb i ldung  in den letzten Jahren frage ich 
mich, ob die angestrebte Erhöhung fachdidaktischer Kompe- 
tenz angesichts der horrenden Organisationskosten und der 
häufig mangelnden Zusammenarbeit unter den Fachdidaktikern 
auch wirklich erreicht wird. Ich glaube, dass n u r  eine r e l a t i v  
k o h ä r e n t e  pädagogisch-d idak t i sche  T h e o r i e  dem J u n g l e h r e r  e i n e  Handlungs- 
h i l f e  s e i n  kann.  Man kann sich wiederum mit Bezug auf die Fach- 
didaktik fragen, ob eine Umorientierung vom integralen di- 
daktischen Allrounder am Seminar zu den verfächerten fach- 
didaktischen Lösungen neueren Ursprungs nicht nur angesichts 
der organisatorisch bedingten "Reibung" im Lehrgefüge, son- 
dern auch wegen den nahezu fehlenden Ausbildungsmöglichkei- 
ten für Fachdidaktiker, sowie wegen der Gefahr, traditio- 
nelle Fachgrenzen eher weiter zu verfestigen als da und dort 
aufzuweichen, nicht zu radikal ist. Gehen viele Bestrebungen 
in der Lehrerbildung - man denke an den Einbezug der Päd- 
agogik-und Psychologielehrer in die schulpraktische Ausbil- 
dung, deutlich in die Richtung einer fachübergreifenden Ar- 
beit, der I n t e g r a t i o n  i m  B e r e i c h  d e r  pädagogischen Fächer,  SO ist im 
Gegensatz dazu in den Fachdidaktiken das Gegenteil, nämlich 
eine Desintegration und Verfächerung,festzustellenn 
3. Grösste Bedeutung kommt im Zusammenspiel theoretischer und 
- im engeren Sinne - schulpraktischer Ausbildungselemente 
den i n d i v i d u e l l e n  Lehrübungsbesprechungen durch die Theorielehrer 
und die Uebungs- und Praxislehrer zu. In Unterrichtsbesuchen 
und den daran anknüpfenden Besprechungen l a s s e n  s i c h  pädago- 
g i s c h e ,  p s y c h o l o g i s c h e  und d i d a k t i s c h e  B e g r i f f e  i n  e x a k t e r ,  verb ind-  
l i c h e r  Weise a u f  e i n  gemeinsam e r f a h r e n  S t ü c k  U n t e r r i c h t  b e z i e h e n ,  
n o c h  einmal k l ä r e n  und h i n s i c h t l i c h  i h r e r  Anwendungsbedingungen prä-  
zisieren.Unterrichtsbesprechungen bieten weiter die Gelegen- 
heit, alltagssprachliche Begriffe, die (sogenannten) naiven 
Theorien der Lehrerstudenten dort aufzuspüren, wo sie (un- 
bewusst) wirken: Bezogen auf die unterschiedlichen "Theorie- 
stufen" im Sinne von Erich WENIGER geht es bei der Beglei- 
tung von Praktika wesentlich darum, allfällige Inkongruenzen 
zwischen Denken, Meinen und Tun, also zwischen dem "Meinen 
zu tun" und dem "effektiven, beobachtbaren Tun", dem Leh- 
rerstudenten bewusst zu machen; positiv formuliert kommt es 
darauf an: H i n z u a r b e i t e n  a u f  d i e  i n t r a i n d i v i d u e l l e  Uebereinst immung 
zwischen  T h e o r i e n  dri t ten Grades und s o l c h e n  ersten und z w e i t e n  Grades 
und d e r e n  V e r l e b e n d i g u n g  i m  p r a k t i s c h e n  Tun. Lehrerstudenten tun 
nämlich nicht selten etwas anderes als sie zu tun meinen; 
und dies ist wohl das höchste Ziel, welches ein pädagogisch- 
didaktisches Fundament an Orientierungs- und Verstehendshil- 
fen anstreben kann: Befähigung nicht nur zur kompetenten 
Planung und Durchführung von Unterricht, sondern auch zur 
kritischen Selbstwahrnehmung und -beurteilung, welche die 
Bedingung der Möglichkeit eigener Weiterentwicklung dar- 
stellt. 
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